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Evolución del rendimiento matemático
temprano en una muestra de alumnos
con discapacidad intelectual, mediante la
prueba TEMA-2
Mª-CRISTINA NÚÑEZ E ISABEL LOZANO
Colegio Virgen de Lourdes, Majadahonda
Resumen
Este estudio presenta el análisis de la evolución del rendimiento en competencia aritmética básica en una
muestra de sujetos con déficit intelectual (moderados y ligeros). Se evaluó a los alumnos (N=79) con la prueba
TEMA-2 (Test of Early Mathematics Ability; Ginsburg y Baroody, 1990), en dos ocasiones, con un lapso de
tiempo de 3 años. Los datos fueron analizados mediante ANOVA’s (2x2x2) de medidas repetidas, en los que
se confirmó un progreso significativo en casi todos los componentes de la prueba, independientemente del nivel cog-
nitivo y la edad cronológica. También fue realizado un análisis del patrón de cambio manifestado por cada
alumno no puntúa, baja, mantiene o sube en relación a su edad equivalente en matemáticas). Se comentan las
características que comparten las tareas que presentan mayor y menor avance y la necesidad de profundizar en
el conocimiento de las competencias académicas de los alumnos con necesidades educativas especiales.
Palabras clave: Alumnos con déficit intelectual, pensamiento matemático, matemáticas formales e
informales, enseñanza de las matemáticas, rendimiento aritmético.
Arithmetic progress in a sample of
mentally deficient children using the
TEMA-2 test
Abstract
The study was designed to assess progress in basic arithmetic competence in a sample of mentally retarded
children (moderate and mild). 79 students were given the TEMA-2 test (Test of Early Mathematics Ability;
Ginsburg & Baroody, 1990) twice, with a three year time interval. The data were analysed using a 2x2x2
repeated measures ANOVAs on the seven components of TEMA-2. The results showed a significant progress on
nearly all test components, independent of the students’ cognitive level and chronological age. Each student’s
pattern of change was also analysed (e.g., no marks, poor, maintains or improves in relation to its age equiva-
lent in mathematics). Characteristics shared by tasks with the least and most progress are discussed together
with the need for detailed knowledge of the academic competence of students with special educational needs.
Keywords: Mentally retarded children, mathematical thinking, formal and informal mathematics,
mathematics teaching, arithmetic achievement.
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Introducción
Varios estudios han abordado la evaluación de competencias matemáticas de
alumnos con diferentes niveles de déficit intelectual, valorándolas con distintas
tareas, sin hacer mención explícita al progreso en relación al rendimiento acadé-
mico matemático (Baroody, 1986a; 1986b; 1988; Baroody y Snyder, 1983; Gel-
man, 1982; Lozano y Núñez, 1999; McEvoy y McConkey, 1991; Nye y Bird,
1996; Núñez, 1994; Núñez y Lozano, 1995; Núñez y Lozano, 2003; van Luit y
Naglieri, 1999; van Luit y Schopman, 2000).
Recoger información sobre la evolución del rendimiento matemático permi-
tirá conocer cuáles son los aspectos académicos con mejor pronóstico y cuáles
suponen mayor dificultad, favoreciendo la mejor adaptación de pautas didácti-
cas. Sin duda, un estudio grupal permitirá establecer planteamientos globales,
aunque clínica o pedagógicamente sea la individualidad y el caso específico el
centro de interés.
Además, la evaluación del progreso de las habilidades de los alumnos con
déficit intelectual resulta especialmente importante, tanto para los profesionales
que los tratan, como para sus familias, ya que no siempre resulta fácil afrontar las
implicaciones futuras de los déficits encontrados, desde las primeras etapas de
diagnóstico (Keogh, Bernheimer y Guthrie, 1997), dadas sus repercusiones
sociales, cognitivas y académicas, así como profesionales y laborales.
Este estudio plantea conocer la estabilidad y los avances significativos (si los
hubiera) en relación a los conocimientos matemáticos de alumnos afectados de
déficit intelectual. Se eligió la prueba TEMA-2 (Test of Early Mathematics Abi-
lity, Ginsburg y Baroody, 1990) como instrumento de evaluación, ya que, basán-
dose en el estado actual de la investigación sobre el desarrollo del pensamiento
matemático e incluyendo elementos curriculares próximos a los contenidos
pedagógicos, sus autores se plantearon, entre otros propósitos, precisamente,
“valorar el progreso académico de los alumnos” (Ginsburg y Baroody, 1990, pp.
4-5). Además, las características de la prueba facilitan su aplicación a poblacio-
nes especiales (niños con dificultades de aprendizaje y/o con déficit intelectual),
dada la escasez de demandas lingüísticas, la presentación en formato de juego de
muchas de las tareas, resultando una aplicación dinámica, entretenida y, en gene-
ral, sencilla de entender para los alumnos evaluados. Estudios previos encamina-
dos a la publicación de la versión española de esta prueba (la aparición de una
nueva versión americana, en 2003, denominada TEMA-3, ha retrasado el proce-
so de adaptación y publicación de la versión española, que actualmente está en
marcha) nos permiten disponer de datos empíricos de su aplicación en castellano
y a alumnos españoles (Núñez y Lozano, 1999, 2003)
Descripción de la prueba TEMA-2 (Ginsburg y Baroody, 1990) 
Fue diseñada con el objetivo de recoger información sobre las dificultades de
los niños en el área de las matemáticas elementales, entre los 3a:0m y los 8a:11m
de edad. Sus autores partieron del convencimiento de que una prueba sólida del
conocimiento aritmético de los niños, debería evaluar tanto aspectos formales
como informales, al tiempo que recogiera información sobre habilidades de cál-
culo y de comprensión del número. Para ello formularon 65 ítems, 35 de ellos
para evaluar el pensamiento informal y 30 sobre el pensamiento formal, que se
integran en distintos componentes. 
Los aspectos informales de las matemáticas engloban el conjunto de habilida-
des matemáticas que los niños desarrollan, incluso antes de entrar en la escuela, a
partir de sus necesidades prácticas y experiencias concretas, apoyándose en un
sentido natural del número (Aubrey, 1997; Baroody, 1988; Karmiloff-Smith,
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1994; Klein y Starkey, 1988; Núñez, 1994); por otra parte, el pensamiento
matemático formal, donde la matemática escrita y simbólica aporta los conoci-
mientos necesarios para superar las limitaciones de la matemática informal, ofre-
ce la posibilidad de operar con números mayores, realizar cálculos por medios
más eficaces, además de ampliar, enormemente, la capacidad de memoria (ya que
posibilita realizar registros claros y permanentes).
Concretamente, en la prueba TEMA-2 los aspectos informales de la compe-
tencia matemática se evalúan a través de los componentes de Conteo (ICO),
Magnitud Relativa (IMR) y Cálculo Informal (ICA), mientras que los aspectos
formales se valoran en los componentes de Convencionalismos (FCO), Hechos
Numéricos (FHN), Cálculo Formal (FCA) y Conceptos relacionados con el Siste-
ma Numérico Decimal (FSN). Definimos, brevemente, cada uno de ellos.
Conteo (ICO).- El desarrollo de las habilidades de conteo es primordial para el
progreso de la competencia aritmética. Es la herramienta básica para poder cuan-
tificar, ordenar, comparar, estimar y resolver sencillos problemas de cálculo. En
este componente se valora tanto la aplicación de los principios de conteo (Gel-
man y Gallistel, 1978), como el desarrollo de la secuencia numérica y los cam-
bios conceptuales que se derivan de los distintos niveles de secuencia (Fuson,
1988; Fuson y Hall, 1983; Fuson, Richards y Briars, 1982); éstos van facilitando
las tareas y las habilidades de conteo, que cada vez son más complejas y avanza-
das. Para su evaluación se presentan tres tipos diferentes de ítems, distribuidos
entre los 3a:0m y los 8a:6m. En primer lugar, se valoran las habilidades básicas
de secuencia, es decir, la producción oral de la secuencia numérica y las reglas de
cardinalidad y de constancia numérica (9 ítems). Un segundo tipo de tareas valo-
ra habilidades de conteo más avanzadas, como, por ejemplo, pedir que se com-
plete una secuencia de conteo o la serie regresiva; en estas actividades está implí-
cito el conocimiento de ciertas “reglas” y la capacidad de ver y aplicar “patrones”,
siendo necesaria cierta representación mental de la secuencia (10 ítems). El tercer
tipo supone realizar la enumeración de conjuntos (5 ítems).
Magnitud relativa (IMR).- A partir de experiencias perceptivas directas de
objetos, los niños empiezan a distinguir entre un conjunto de un elemento y otro
que tiene más. Inicialmente se valen de indicios perceptivos –a veces, incluso,
equivocados– para evaluar diferencias entre cantidades (Gelman, 1982). Poste-
riormente los niños llegan a ser capaces de usar el conteo para establecer una rela-
ción de orden entre dos situaciones cardinales. Se produce un mayor avance gra-
cias al apoyo en el desarrollo de la secuencia: los niños van aprendiendo que exis-
te una dirección en la que los números “crecen” y otra en la que se van haciendo
“más pequeños” (Fuson, 1988; Resnick, 1983). Estos “marcadores” les van a per-
mitir, con el tiempo, establecer distancias relativas entre cantidades. En la prue-
ba TEMA-2 se presentan 5 ítems que pertenecen a este componente, evaluando
la capacidad para distinguir dónde hay más elementos, juzgar cuál es el mayor
número en un par, y valorar distancias relativas entre tríos de números, valoran-
do su desarrollo entre los 3a:0m y los 8a:0m.
Cálculo informal (ICA).- Entre contar y calcular hay un pequeño paso (Baro-
ody, 1988; Brissaud, 1993; Fuson, 1988). Apoyándose en el conteo y en el subi-
tizing, los niños son capaces de cuantificar modificaciones ligeras en conjuntos
de elementos. Experiencias comunes (como notar que si tiene una galleta y le
dan otra, ahora tiene 2, o que si tenía 3 caramelos y le da uno a su hermano, le
quedan 2) preparan el camino para el cálculo, uniendo la realización del conteo
con la resolución de sencillas situaciones prácticas de suma y resta. Con el tiem-
po, las habilidades de cálculo no requieren la presencia de objetos reales, desarro-
llándose en los niños las habilidades de cálculo mental. La práctica hace que las
estrategias utilizadas sean cada vez más sofisticadas (Baroody, 1988), aunque
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muchas veces no puedan expresarlas en terminología matemática convencional.
Las tareas de cálculo se presentan en orden creciente de dificultad, desde las que
implican la adición con objetos concretos (3 ítems; el primero se sitúa en los 5
años de edad) hasta formas más complejas de suma y resta mental (otros 3 ítems,
cuyo nivel superior se sitúa entre 8a:6m-9a:0m).
Convencionalismos (FCO).- Las matemáticas escritas y simbólicas (formales)
requieren el dominio del sistema numérico arábigo (oral y escrito). Inicialmente,
como en el aprendizaje de la secuencia numérica, el conocimiento de los conven-
cionalismos supone el aprendizaje de memoria, rutinario, sin poder apoyarse en
ningún tipo de explicación o argumento, que no sea la arbitrariedad, la pura con-
vención: “dos” podría haber sido escrito con otro símbolo, y llamado de otra
manera, pero se acordó escribirlo así: 2. Además, la investigación ha puesto de
manifiesto (Nunes y Bryant, 1996; Sinclair, 1991) que está implicada, también,
la adquisición de reglas, ya que no puede memorizarse todo sobre los números
escritos. Ciertos errores en la lectoescritura de cantidades revelan que aún no se
dominan las reglas (por ejemplo, cuando se les pide que escriban cuatrocientos
tres y ponen 4003). Varios ítems (9) valoran las habilidades de lecto-escritura de
números (arábigos), entre los 4a:6m y los 7a:6m.
Hechos numéricos (FHN).- El dominio de los hechos numéricos es uno de los
objetivos cruciales de la enseñanza de las matemáticas elementales. Los niños
deben recordar, rápidamente, las respuestas a cálculos básicos de las operaciones
elementales, de forma automática. Este logro es esencial, puesto que el dominio
de los hechos numéricos convierte el cálculo en más fácil y rápido, permitiendo
más tiempo para profundizar en la comprensión. Como otras competencias
matemáticas, los hechos numéricos no son sólo cuestión de memoria: algunos
surgen de reglas almacenadas (Baroody, 1985, 1988), que permiten su recuerdo
con mayor facilidad, siendo el caso de sumas de N + (N+1), resueltas rápida-
mente, ya que se recupera el doble de N y se le añade uno; advertir que 3+0=3,
2+0=2 y 5+0=5, hace caer en la cuenta del principio de que añadir 0 a cualquier
número no lo cambia (N+0=N), y así, llegan a deducir que 51+0=51, ó
1501+0=1501 (aunque estos sean números “muy grandes”, y “no conocidos”,
según los propios niños). En la prueba TEMA-2 se presentan ítems de hechos
numéricos básicos de suma (4), resta (3) y multiplicación (2) de dificultad cre-
ciente, cuyo desarrollo se sitúa entre los 7a:0m y los 8a:6m-9a:0m.
Cálculo formal (FCO).- Realizar cálculo escrito supone un cierto dominio del
sistema numérico decimal, de las estrategias de conteo y el conocimiento de
hechos numéricos. A través de la enseñanza, los niños van adquiriendo las reglas
y procedimientos necesarios para garantizar la corrección de las cuentas (disposi-
ción en columnas, manejo de llevadas, etcétera). La investigación destaca la nece-
sidad de evaluar no sólo el resultado de las operaciones, sino también los procedi-
mientos empleados (Brown y Burton, 1978; Groen y Resnick, 1977; van-Lehn,
1983). Muchos errores que se ponen de manifiesto en las realizaciones de los
alumnos no son casuales, si no el producto de aplicar, de forma errónea o incom-
pleta, principios y reglas. Es el caso de expresiones como “siempre se resta del
mayor” o “a 0 no le podemos quitar nada”, reglas que aplicadas de forma parcial
conducen a errores que los alumnos tampoco son capaces de detectar directa-
mente, puesto que según sus creencias están aplicando la regla que se les ha ense-
ñado. En la prueba TEMA-2 se incluyeron 7 ítems para evaluar este componente
(4 de suma y 3 de resta), valorando tanto la exactitud como el procedimiento en
el cálculo escrito, entre los 7a:0m y los 8a:6m-9a:0m.
Conceptos de base 10 (FSN).- El sistema numérico decimal resulta un aprendi-
zaje muy costoso para los alumnos. Comprender las nociones de base 10 y el
valor posicional de las cifras resulta imprescindible para poder aplicar con éxito
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todos los procedimientos de cálculo escrito (para las llevadas y la multiplicación,
por ejemplo). Al mismo tiempo, la comprensión del sistema numérico puede
favorecer la realización correcta de los cálculos (Baroody, 1988; Resnick, 1983).
Es necesario que los niños aprendan a ver cuándo son correctas sus respuestas y
cómo funcionan los algoritmos para producirlas, ya que así alcanzarán mayor
comprensión del sentido de los conceptos numéricos. En la prueba TEMA-2 se
plantean 5 ítems referidos a este componente, evaluando su desarrollo entre los
7a:6m y los 8a:6m.
Método
Sujetos y Material: Participaron en el estudio 79 deficientes mentales (modera-
dos y ligeros), todos ellos alumnos del Colegio de Educación Especial Virgen de
Lourdes (Majadahonda, Madrid). Sus cocientes intelectuales (CI) oscilaron entre
35 y 75, con una edad cronológica, en el momento de la primera exploración,
entre los 6a:2m y los 17a:1m. La muestra fue distribuida en cuatro grupos en
función de su nivel cognitivo (Grupo 1: CI entre 35 y 54 –Retraso Mental
Moderado–; Grupo 2: CI entre 55 y 75 –Retraso Mental Ligero–, según la clasi-
ficación APA, 1994) y su edad cronológica (Grupo A: hasta 12a:11m; grupo B: a
partir de 13a:0m). Las medias y desviaciones típicas de cada una de las variables
de clasificación y para cada uno de los grupos se presentan en la tabla I. También
fueron calculadas sus edades mentales equivalentes, para comprobar que se
encontraban –en general– entre los límites de edad a los que iba dirigida la prue-
ba TEMA-2 (entre 3a:0m y 8a:11m). 
En cuanto al material, se aplicó la prueba TEMA-2 y se tomaron los datos de
las exploraciones realizadas por los profesionales del Centro (cocientes intelectua-
les totales, obtenidos con la aplicación de las Escalas WISC-R y McCarthy).
Diseño: Se utilizó un diseño factorial 2x2x2, de medidas repetidas (siendo los
factores la edad cronológica y el nivel cognitivo, además del momento de la
exploración), de naturaleza expost-facto, puesto que no se produjo ninguna
manipulación de variables. El tratamiento de los datos se realizó a través de dife-
rentes ANOVA’s de medidas repetidas, (utilizando el paquete estadístico SPSS);
además, se realizaron cálculos de porcentajes de patrones de variación en los
resultados obtenidos por los alumnos.
Procedimiento: Todos los alumnos fueron evaluados, en dos ocasiones, de forma
individual mediante la prueba TEMA-2, en salas acondicionadas para ello, por
dos evaluadores, y en una única sesión. La primera evaluación se realizó durante
los meses de mayo y junio de 2000, y la segunda tuvo lugar en los mismos meses
del año 2003, siguiendo cada alumno el programa didáctico con las adaptaciones
curriculares realizadas por sus profesores. Se modificó la forma de administra-
ción, según el manual original, con relación al punto de inicio de la aplicación,
estableciéndose únicamente dos momentos (el ítem 1 para los alumnos con eda-
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TABLA I
Medias y desviaciones típicas en edad cronológica (EC), Cociente Intelectual (CI) y Edad Mental (EM) en los subgrupos
Desv.Tip. Desv.Tip. Desv.Tip. 
n Media EC EC Media CI CI Media EM EM
EC A x NC 1 (Moderados, pequeños) 19 10,62 1,78 45,84 5,03 4,80 0,72
EC B x NC 1 (Moderados, mayores) 40 15,28 1,11 40,65 3,79 6,15 0,66
EC A x NC 2 (Ligeros, pequeños) 6 11,18 1,16 67,33 5,12 7,54 1,09
EC B x NC 2 (Ligeros, mayores) 14 14,53 1,14 62,14 5,85 8,88 0,84
des mentales equivalentes inferiores a 6 años, y el 22 para aquellos con edad
mental equivalente superior a los 6 años). Como en otras ocasiones (Núñez y
Lozano, 2003) esta decisión fue tomada para garantizar la evaluación exhaustiva
de los alumnos en cada uno de los componentes, dada la falta de homogeneidad
que se ha observado en los rendimientos obtenidos por estos alumnos en diferen-
tes áreas evaluadas. En relación al establecimiento de suelos y techos se siguieron
las normas del manual americano original (suelo, cinco aciertos consecutivos;
techo, cinco fallos consecutivos).
Como no siempre el incremento o pérdida de puntuación directa en la ejecu-
ción de un alumno implica un cambio en la edad de desarrollo equivalente se
decidió transformar las puntuaciones directas obtenidas por cada participante y
en cada uno de los componentes, calculando sus edades equivalentes (ver Tabla
II), partiendo del perfil de desarrollo ofrecido por los autores en la versión ameri-
cana (Ginsburg y Baroody, 1990, hoja de registro), y retomando los resultados
obtenidos (estudio ya citado, Núñez y Lozano, 2003), considerando tanto los
índices de dificultad de cada ítem de la prueba y para cada grupo de edad de refe-
rencia, como los baremos construidos. En algunos casos los sujetos no puntuaron
en la primera exploración en alguno de los componentes, y sí en la segunda, y
–aunque con menor frecuencia– también sucedió el caso contrario, puntuar en la
primera aplicación y no en la segunda. Para los análisis estadísticos se otorgó, en
estos casos, una edad medio año inferior al inicio de cada componente, eliminan-
do del análisis aquellos casos que no puntuaron en ninguna de las dos exploracio-
nes, aunque sólo en los componentes afectados (método pairwise). 
Resultados
Se realizaron diferentes ANOVA’s de medidas repetidas para evaluar los cam-
bios producidos en las puntuaciones medias de edad de desarrollo matemático
equivalente en los distintos grupos a lo largo del tiempo. Las variables entresuje-
tos se referían a los distintos niveles de agrupación (nivel cognitivo –retraso
moderado y leve–, edad cronológica –<13años, ≥13años–, y su interacción), y la
variable intrasujeto se refería a las administraciones de la prueba (al tiempo
transcurrido entre ellas, el progreso observado).
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TABLA II
Conversión de puntuaciones directas a edad equivalente en cada componente (Muestra Normativa, Núñez y Lozano, 1999,
2003)
Edad Pensamiento Informal Pensamiento Formal Edad
Conteo Magnitud. Cálculo Convenciona Hechos Cálculo Sistema 
Relativa Informal lismos Numéricos. Formal Numérico
Decimal
9 6 9 6 9
8.5 24 4-5 7-8 5 4-5 8,5
8 5 3-4 3 8
7.5 9 2-6 2 1-2 7,5
7 19-23 7-8 1 1 7
6.5 17-18 4 6 6,5
6 15-16 3 4-5 6
5.5 11-14 2-3 5,5
5 2 1 2-3 5
4.5 10 1 4,5
4 5-9 4
3.5 3-4 3,5
3 1-2 1 3
Las medias y desviaciones típicas de cada uno de los grupos, en ambos
momentos de la exploración, se presentan en la tabla III.
Los distintos ANOVA’s (2x2x2) de medidas repetidas han revelado diferen-
cias significativas en algunos de los componentes de la prueba TEMA-2, consi-
derando el factor entre sujetos. En concreto, se encontraron diferencias significa-
tivas en el factor Nivel Cognitivo para los componentes de Conteo (F1,75=30,46,
p=.000), Magnitud Relativa (F1,75=35,81, p=.000), Cálculo Informal
(F1,65=6,34, p=.014) y Convencionalismos (F1,75=26,79, p=.000), resultando
siempre mejores las medias del grupo de retraso mental ligero (NC 1). Aten-
diendo al factor Edad Cronológica los análisis arrojaron diferencias significativas
en los componentes de Conteo (F1,75=16,15, p=.000), Magnitud Relativa
(F1,75=12,74, p=.000) y Convencionalismos (F1,75=17,99, p=.000), obteniéndose
mejor rendimiento en los participantes de mayor edad (EC B). En la interacción
de ambos factores (Nivel Cognitivo x Edad Cronológica) se revelaron diferencias
significativas en los componentes de Conteo (F1,75=4,39, p=.040;
ECAxNC1<(ECBxNC1=ECAxNC2)< ECBxNC2), Magnitud Relativa
(F1,75=4,00, p=.049; ECAxNC1<(ECBxNC1=ECAxNC2)< ECBxNC2), Con-
vencionalimos (F1,75=4,63, p=.035; ECAxNC1<(ECBxNC1=ECAxNC2=
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TABLA III
Medias y desviaciones típicas en cada componente de la prueba TEMA-2
EC A EC B NC 1 NC 2 EC AxNC 1 EC BxNC 1 EC AxNC 2 EC BxNC 2
(25) (54) (59) (20) (19) (40) (6) (14)
EDICO1 5,10 – 1,47 6,63 - 0,99 5,81 – 1,37 7,13 – 0,69 4,58 – 1,26 6,40 – 0,98 6,75 – 0,61 7,29 – 0,67
EDICO2 5,76 – 1,39 6,89 - 0,83 6,24 – 1,13 7,40 - 0,77 5,34 – 1,28 6,66 – 0,75 7,08 - 0,80 7,54 - 0,75
EDIMR1 4,32 – 1,59 5,66 – 1,12 4,87 – 1,35 6,30 – 1,08 3,74 – 1,23 5,41 – 1,04 6,17 – 1,13 6,36 – 1,10
EDIMR2 4,60 – 1,59 5,96 – 1,30 5,12 – 1,45 6,75 - 1,18 4,05 – 1,36 5,61 – 1,16 6,25 – 1,13 6,96 – 1,17
EDICA1 5,42 - 1,30 5,97 - 1,32 7,65 – 1,30 6,25 – 1,33 5,13 - 1,28 5,82 – 1,28 6,00 – 1,22 6,36 – 1,41
EDICA2 6,03 - 1,45 6,31 – 1,48 5,96 – 1,32 6,93 – 1,62 5,54 – 1,12 6,09 – 1,36 7,00 – 1,64 6,89 – 1,68
(18*) (51) (49) (12) (37)
EDFCO1 5,50 – 1,17 6,73 – 0,85 6,09 – 1,17 7,08 – 0,44 5,11 – 1,04 6,56 – 0,91 6,75 – 0,52 7,21 – 0,32
EDFCO2 5,96 – 1,06 7,03 – 0,70 6,46 - 0,99 7,38 – 0,36 5,61 – 0,92 6,86 – 0,74 7,08 – 0,58 7,50 – 0,00
(18)
EDFHN1 7,44 - 0,73 7,51 - 0,58 7,40 – 0,61 7,66 – 0,55 7,50 – 1,37 7,39 – 0,53 7,40 – 0,22 7,75 – 0,61
EDFHN2 7,69 – 0,53 7,73 – 0,62 7,62 – 0,64 7,89 - 0,68 8,00 – 0,87 7,57 – 0,49 7,50 – 0,00 8,04 - 0,75
(8) (41) (30) (19) (3) (27) (5)
EDFCA1 7,38 - 0,64 7,68 – 0,73 7,50 – 0,75 7,84 - 0,62 7,00 - 0,87 7,56 – 0,74 7,60 – 0,42 7,93 – 0,68
EDFCA2 7,94 – 0,62 8,04 – 0,64 7,90 – 0,66 8,21 - 0,64 8,00 – 1,00 7,89 - 0,64 7,90 – 0,42 8,32 – 0,54
(8) (41) (30) (19) (3) (27) (5)
EDFSN1 7,63 – 0,63 7,52 – 0,37 7,50 – 0,44 7,57 - 0,37 8,50 – 0,00 7,42 – 0,34 7,33 – 0,29 7,63 – 0,38
EDFSN2 7,75 – 0,65 7,72 – 0,61 7,57 – 0,51 7,87 – 0,67 8,50 – 0,00 7,50 - 0,46 7,50 - 0,50 7,96 – 0,69
(4) (25) (14) (15) (1) (13) (4) (12)
LEYENDA:
EC A: Edad cronológica <13 años; EC B: Edad Cronológica ≥13 años.
NC 1: Nivel Cognitivo- CI entre 35 y 54; NC 2: Nivel Cognitivo- CI entre 55 y 75.
Se anota entre paréntesis, el número de participantes de la condición, cuando no son todos.
Se identifica cada componente con sus siglas, reflejando que se trata de Edad Equivalente (ED), y el momento de la evalua-
ción: cuando es 1 es la primera exploración; un 2 expresa que se trata de la segunda exploración.
ECBxNC2) y Sistema Numérico Decimal (F1,25=9,55, p=.005, donde se mani-
festó la superioridad del grupo ECAxNC1, que sólo mantiene un sujeto en este
nivel, resultando iguales las medias de las otras unidades de análisis).
Los análisis estadísticos, en el factor intrasujeto, han puesto de manifiesto la
existencia de progreso en las medias de los alumnos, independientemente de su
grupo de edad o su nivel cognitivo, en los componentes de Conteo (F1,75=30,17,
p=.000), Magnitud Relativa (F1,75=4,21, p=.044), Cálculo Infomal (F1,65=10,54,
p=.002), Convencionalismos (F1,75=35,20, p=.000), Hechos Numéricos
(F1.45=9,89, p=.003) y Cálculo Formal (F1,45=16,09, p=.000), siendo siempre
mejores las medias correspondientes a la evaluación del 2003. No se alcanzó sig-
nificación en el componente de Sistema Numérico Decimal (F1,25=0,64, p=.433) 
No se encontraron diferencias significativas al considerar la interacción del
factor de progreso con las variables de clasificación (edad cronológica y nivel cog-
nitivo). 
Con fines descriptivos, se realizó, también, la clasificación de los alumnos en
función de su patrón de cambio individual (no puntúa, baja, se mantiene o sube,
en relación a las diferencias calculadas entre las edades equivalentes alcanzadas,
en cada momento de la evaluación y en cada componente). La distribución de
porcentajes de cada una de las categorías y sus medias en edad equivalente se pre-
senta en la tabla IV.
En general, considerando la distribución de porcentajes por patrones de cam-
bio se observa una tendencia a mantener la edad equivalente en la mayoría de los
componentes, seguida por la categoría que indica progreso (suben), a excepción
del componente de Sistema Numérico Decimal. Este progreso se manifestó en
mayor medida en los componentes que valoran los aspectos informales del rendi-
miento aritmético, junto a los convencionalismos y al cálculo formal –compo-
nentes que pertenecen a los aspectos formales–. Así mismo, los datos reflejan la
ligera frecuencia de pérdidas en edad matemática equivalente (categoría “baja”);
mención especial merece el caso de los alumnos que forman la categoría de “no
puntúan”, destacando su presencia en los aspectos formales de la competencia
aritmética –a excepción de los convencionalismos–.
Discusión
Los resultados obtenidos en el análisis de los rendimientos de los alumnos,
permiten afirmar que, en general, los sujetos con déficit intelectual evaluados
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TABLA IV
Evolución del rendimiento en TEMA-2. Porcentaje de patrón de cambio y edades equivalentes en la muestra total (N=79)
PORCENTAJE EDAD EQUIVALENTE
NP B M S Suelo B-1 B-2 M S-1 S-2 Techo
P.Informal
EDICO 0 0 60,7 39,3 3 6,78 5,16 6,15 8,5
EDIMR 0 15,2 49,4 35,4 3 5,88 4,58 5,29 4,88 6,27 8
EDICA 12,6 6,3 48,1 33,0 4,5 7,4 5,9 5,87 5,46 6,85 9
P,Formal
EDFCO 0 1,2 49,4 49,4 4 7,5 7 6,68 5,97 6,69 7,5
EDFHN 38,0 2,5 39,3 20,2 6,5 7,5 7 7,66 7,19 7,94 9
EDFCA 38,0 10,1 13,9 38,0 6,5 8,06 7,5 8,14 7,33 8,12 9
EDFSN 63,2 11,4 6,4 19,0 7 7,56 7,06 7,9 7,4 8,06 8,5
LEYENDA: Patrón de cambio: NP: No puntúan B: Bajan M: Mantienen S: Suben 
En la edad mental equivalente el 1 hace referencia a la exploración de 2000 y el 2 a la del 2003.
progresan en relación al rendimiento aritmético básico. Pero este progreso resul-
ta “lento” (recordamos que se hallaron progresos medios máximos de año y
medio, en un periodo de tres años), al mismo tiempo que una gran proporción
de alumnos mantiene la edad de desarrollo alcanzada en los diferentes compo-
nentes.
Con relación a la utilidad de etiquetas como el Cociente Intelectual para pre-
decir los niveles de habilidad matemática –apoyando la conclusión de Baroody
(1986a)– no se encontraron niveles de progreso distintos en función de los gru-
pos de análisis (nivel cognitivo, y grupo de edad, y sus interacciones) en el tiem-
po transcurrido entre la primera y la segunda exploración (tres años), a pesar de
existir diferencias iniciales, en algunos componentes (tal y como se reflejó ante-
riormente). Estos resultados están en la línea de los hallazgos de Vellutino, Sca-
lon y Lyon (2000), en relación a los aspectos verbales, donde tampoco se encon-
traron evidencias que permitieran establecer diferencias en el rendimiento verbal
de alumnos con dificultades de aprendizaje en función del nivel intelectual de
partida. Además, ya Cummins y Das (1980) interpretaron la debilidad de las
relaciones encontradas entre las variables cognitivas y el rendimiento en lengua-
je, en sujetos con déficit intelectual, como un fallo en la eficacia para aplicar sus
capacidades intelectuales en tareas académicas.
El estudio pretendía conocer qué aspectos de las matemáticas resultaban más
sencillos para los alumnos con déficit intelectual, así como identificar cuáles
suponían mayor dificultad, con el fin de lograr las mejores adaptaciones curricu-
lares generales. Globalmente, los resultados obtenidos permiten afirmar que los
alumnos deficientes mentales pueden afrontar con mayor seguridad y cierto
dominio los contenidos referidos al conocimiento informal de las matemáticas,
así como los convencionalismos de lecto-escritura de cantidades (al menos, hasta
4 dígitos) –tal y como se ha reflejado en la Tabla IV–, puesto que el análisis de
los patrones de cambio puso de manifiesto cierta tendencia a mantener la edad
alcanzada en estos componentes. Además, el mayor porcentaje de alumnos que
manifestaron progreso en edad equivalente avanzó, precisamente, en este tipo de
conocimiento.
A pesar de las diferencias estadísticamente significativas que avalan el progre-
so en todos los componentes de la prueba, a excepción del componente de Siste-
ma Numérico Decimal, parece importante señalar la proporción de participantes
que no alcanzó los contenidos de los componentes del pensamiento formal arit-
mético (categoría “no puntúan”; ver Tabla IV). Es posible que la justificación de
este hecho sea que se trata de componentes con un desarrollo más tardío (consul-
tar Tabla II), suponiendo demandas cognitivas excesivas para ellos, bien por
incluir requisitos de memoria, por complicación en la aplicación de los algorit-
mos, unido a la clara exigencia de mayores capacidades comprensivas (conceptos
de base 10 y valor posicional, por ejemplo) poniendo de manifiesto las grandes
limitaciones de estos alumnos para abordar estos contenidos. 
Tanto la propia práctica educativa, como los resultados encontrados en este
estudio, confirman los hallazgos anteriores relativos a la competencia aritmética
de alumnos con déficit intelectual (Baroody, 1986a; 1986b; 1988; Baroody y
Snyder, 1983; Gelman, 1982; Lozano y Núñez, 1999; McEvoy y McConkey,
1991; Nye y Bird, 1996; Núñez, 1994; Núñez y Lozano, 1995; Núñez y Loza-
no, 2003). La literatura ha señalado que alumnos deficientes mentales (modera-
dos y ligeros) han manifestado capacidad para aplicar los distintos principios de
conteo de forma coordinada, el conocimiento de estrategias de conteo que les
permiten afrontar problemas sencillos de suma y resta con cantidades pequeñas,
habilidades de cálculo básicas (sumas con llevadas y restas con mayor dificultad,
sobre todo si el número de dígitos de las cantidades se aumenta). Sin embargo,
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también se han observado grandes dificultades para inferir en qué momento o
situación resulta adecuado utilizar una habilidad concreta (Baroody y Snyder,
1983; van Luit y Naglieri, 1999; van Luit y Schopman, 2000). Por ello, en el
caso de estos alumnos, disponer de tales habilidades no garantiza su uso espontá-
neo, siendo frecuente, por ejemplo, el hecho de que un alumno con déficit inte-
lectual sea capaz de recitar la serie de 10 en 10, pero no se de cuenta de que
puede utilizarla para contar monedas de 10 céntimos de €. Da la sensación de
que, a pesar de contar con la habilidad concreta, no disponen de la base concep-
tual que implica, generalmente, tal aprendizaje, desvinculándolo de sus posibili-
dades como “herramienta” de solución de problemas. Es decir, ellos saben contar,
si se les pide que cuenten, pero no aplican funcionalmente las ventajas de este
conocimiento. Por ejemplo, pueden ser capaces de poner la mesa, utilizando una
estrategia de “correspondencia uno a uno” entre vaso, plato y cubierto, con el
puesto de comedor (estrategia básica y universal, correspondiente a un nivel ini-
cial de desarrollo; Klein y Starkey, 1988), en lugar de contar cuántos comensales
hay en la mesa, y recoger tantos vasos, tantos platos y tantos cubiertos como
comensales (verdadera aplicación de la regla de cardinalidad, reconociendo que
el número sirve para comunicar cantidad; Brissiaud, 1993).
Esta circunstancia motiva la creencia de que sería conveniente fomentar el uso
de las habilidades básicas de que disponen en múltiples y variados contextos sig-
nificativos, funcionales y prácticos, insistiendo en la necesidad de explicitar los
procesos de solución de situaciones reales, resaltando las relaciones entre los con-
tenidos y las actividades y la validez de las estrategias, sin olvidar la necesidad de
insistir en la práctica de los aprendizajes adquiridos, aunque resulten meros
aprendizajes mecánicos.
Un análisis de las actividades que manifiestan mayor avance permite aventu-
rar que comparten una serie de características: suelen ser reiterativas, mecánicas,
generalmente no requieren gran participación de competencias de interpreta-
ción, sino la realización de una serie de pasos que sí pueden seguir –aunque no
siempre recordar–. Sin embargo, su comprensión real del número se ve limitada
–claramente–, manifestando no sólo un rendimiento peor en las tareas más con-
ceptuales, sino también un progreso mucho más lento, junto con unos conoci-
mientos “más inestables”, ya que –en general– es en ellas donde se encontraron
“pérdidas” de edad equivalente. 
Hemos señalado la distinción básica de los autores de la prueba TEMA-2 en
relación a las habilidades formales e informales. La investigación sobre el desa-
rrollo matemático temprano (consultar Ginsburg, Klein y Starkey, 1998, para
una revisión del tema) afirma que los niños realizan múltiples aprendizajes inci-
dentales en contextos naturales. Parece necesario señalar, apoyándonos en los
resultados obtenidos, que los alumnos deficientes mentales alcanzan tales conte-
nidos, considerados informales, sólo tras largos periodos de instrucción. Como ya
señalaron Halpern (1981) y Baroody y Snyder (1983) muchos conocimientos y
aprendizajes significativos que los alumnos normales absorben de sus experien-
cias cotidianas pasan inadvertidos en el caso de alumnos con déficit intelectual,
siendo imprescindible su enseñanza directa y práctica continuada (a diferencia de
los niños sin dificultades, los alumnos con déficit intelectual necesitan instruc-
ción directa y modelado para aprender a aplicar las habilidades de conteo en la
resolución de sencillos problemas de suma y resta; a veces, incluso después de un
tiempo de práctica, necesitan cierta “señal” para saber que efectivamente deben
aplicar el conteo, para resolver una tarea concreta).
Es importante tener presente el papel facilitador de la enseñanza estructurada,
especialmente cuando se trata de alumnos con dificultades (Ames y Ames, 1989;
citado por van de Rijt y van Luit, 1998), así como la importancia de conocer y
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profundizar en los contenidos psicopedagógicos relacionados con la materia que
se imparte (Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang y Loef, 1989), aunque estos
hallazgos deberían ser confirmados en el caso de alumnos con déficit intelectual.
Además, sería necesario y oportuno el desarrollo de estudios sobre el análisis del
progreso evolutivo de sujetos con déficit intelectual con relación al rendimiento
académico en las áreas de conocimiento que integren su currículo escolar –no
sólo aritmética–, ya que pueden orientar métodos de mayor eficacia para abordar
su enseñanza (sugerencia realizada, entre otros, por D’Angiulli y Siegel, 2003 y
Jordan, Hanich y Uberti, 2003, con relación al estudio del progreso académico
de alumnos con dificultades de aprendizaje). Sólo a partir de un conocimiento
profundo de las habilidades y competencias aritméticas disponibles para cada
alumno con necesidades educativas especiales, datos que facilita de forma estruc-
turada la aplicación de la prueba TEMA-2, se puede adaptar su enseñanza de
forma individual. Así mismo, el TEMA-2 se ha mostrado sensible a variaciones
sutiles en el rendimiento de estos alumnos, hecho esencial cuando se trata de
valorar sus progresos académicos, e incluso, la efectividad de tratamientos de
intervención (aunque no fuera objetivo de este estudio).
A modo de reflexión final, y con el objetivo de alentar el trabajo con alumnos
con déficit intelectual, es necesario ser pacientes y creativos en la búsqueda y pla-
nificación de actividades de enseñanza. Las medias de progreso encontradas en
este estudio hablan por sí solas; sin embargo, es importante recordar que hay
pocos alumnos que pierden las habilidades adquiridas, y estos resultados deben
animar los esfuerzos por mantener las habilidades con que cuentan, fomentando
su aplicación en todas las posibles circunstancias de su vida cotidiana.
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